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【研究論文】 
視聴覚教材の授業における子どもたちの在り方 
中 田 基 昭＊ 
要 旨 
本稿では、視聴覚教材を使った授業で、クラスのみんなと一緒に学んでいる子どもたちの在り方を探る。まずⅡで、現
実的な提示と視聴覚的な提示における子どもたちの在り方と教材の現われ方を探る。Ⅲでは、多くの他者と共に経験して
いる人間の在り方を現象学の観点から探ったうえで、クラスのみんなと一緒に経験されているときの視聴覚教材の子ども
たちにとっての現われについて探る。Ⅳでは、感情は空間的に伸び広げられていることを明らかにし、感情の空間性が視
聴覚教材の現われに対しどのような機能をはたしているかを探る。最後のⅤでは、以上で明らかになったことに基づき、
視聴覚教材の授業における教師の役割について考察する。 
Abstract 
This paper surveys the mode of children’s being and the usage of educational aids in realistic, audiovisual presentations 
(Section Ⅱ) and the mode of human being with many others from phenomenological view and the usage of audiovisual aids for 
children in a class (Section Ⅲ), and surveys the effect of extensity on the usage of audiovisual aids (Section Ⅳ), and 
considers what role educators should play in audiovisual classes based on these findings (Section Ⅴ).  
 
キーワード：現実的な提示、視聴覚的な提示、みんなと一緒に、妥当性の根拠、感情の空間性 
 
Ⅰ．はじめに 
今日の教育実践の現場では、視聴覚教材を使った
授業はごく一般的であり、近年における情報機器の
飛躍的な開発を背景に、膨大な数の教材が提供され
ており、その効果についても多くの研究報告がなさ
れている。しかし、筆者の知るかぎり、視聴覚教材
の開発や実践に基づく研究は、教材開発者やそれを
使っている教師の視点から、子どもに学んでほしい
ことをいかに正確に、しかも効果をより高めながら
伝えることができるかという、いわゆる情報伝達の
観点からなされているようである。また、実際の授
業においても、それらの研究報告においても、こう
した観点から子どもたちの学習への取り組みやそ
の結果が主要な関心となっているようである。この
ことは、視聴覚教育の領域では、「視聴覚教材の活
用」という言葉がしばしば使われていることからも、
間接的に窺える。 
しかも、子どもたちに視聴覚教材を提示している
ときに、例えば、ヴィデオを子どもたちに視聴させ
ているときに教室を離れたり、それどころか視聴さ
せることだけで授業を終えてしまう教師さえいる。
こうしたことは、情報伝達の観点からすれば、視聴
覚教材がどのような教師や授業でも有効となるよ
うな内容をそなえればそれだけより一層、また、そ
の内容をより効果的に伝達できるようにとの工夫
がなされればなされるほど、促進される傾向にある。
というのも、教材が優れていさえすれば、その使用
方法とは関わりなく、その効果が発揮されるという
考えが、こうした傾向の背景にあるからであろう。
こうしたことから、視聴覚教育に携わる者の立場か
らも、「視聴覚教材の取捨選択だけではなく、教材
を介してどのような活動や考えを子どもたちから
引きだせるかが肝要である」、といった提言がなさ
れるのであろう。 
しかし、「いかに正確に」とか、「効果をより高め
る」といった言葉から垣間みえてくるのは、視聴覚
教材の開発者や研究者やそれを授業で実際に使う
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教師の立場から視聴覚教育をとらえている、という
ことである。本来、こうしたとらえ方の正当性は、
子どもたちが視聴覚教材によって提示されている
ことをどのように経験し、経験されたことに基づい
てどのように学んでいるかに依っているはずであ
る。それにもかかわらず、従来の視聴覚教育におい
ては、子どもたちの経験や学び方は、授業における
子どもたちの在り方にまで遡って問題にされるこ
とがほとんどない。しかも、授業で子どもたちはク
ラスのみんなと一緒に学んでいる。それゆえ、集団
の一員として視聴覚教材を学んでいる子どもたち
の学び方を、「いかに正確に」とか、「効果をより高
める」といった観点からとらえるだけでは、みんな
と一緒に学んでいるときの子どもたちの在り方に
迫ることなく、子どもの活動やその成果を個々の子
どもに即してとらえることにしかならないであろ
う。そのため、視聴覚教材の授業に特有の優れた側
面が、みんなと一緒に経験している子どもたちの在
り方と密接に関わっていることが見失われてしま
っている。 
そこで本稿では、視聴覚教材を使った授業での子
どもたちの在り方と教材の現われ方を、多数の人間
と共に経験している人間の在り方を解明している
現象学に基づいて、クラスのみんなと一緒に学ぶと
いう観点から、明らかにしたい。その際、みんなと
一緒にということが子どもたちの学び方において
典型的となる、小学校での場合を主としてとりあげ
る。 
Ⅱ．現実的な提示による授業と視聴覚的な提示によ
る授業 
1. 現実的な提示と視聴覚的な提示との違い 
視聴覚教材を使った授業での子どもたちの在り
方ついて探る際に、まず考慮しておかなければなら
ないのは、それらの教材を子どもたちはクラスのみ
んなと一緒に視聴している、ということである。た
しかにこのことは、そもそも授業はクラスのみんな
と一緒に参加するものであるため、視聴覚教材の授
業についてのみいえることではない。そのため、み
んなと一緒にという観点から視聴覚教材の授業に
ついて探ることの特別な意味はないように思われ
がちである。しかし、視聴覚教材の授業をみんなと
一緒に受けるときと、その他の授業をみんなと一緒
に受けるときとでは、以下で探るように、子どもた
ちの在り方が異なっており、この違いが視聴覚教材
を使った授業を子どもたちにとって独特の意味の
ある授業にしているのである。 
この違いは、例えば典型的な視聴覚教材であるヴ
ィデオ映像の場合では、次のようになるであろう。 
授業でみんなと一緒にヴィデオを視聴している
あいだ、多くの場合、子どもたちは、そこに映しだ
されている事柄や出来事について自ら発言したり、
教師や他の子どもの発言に対してさらなる発言を
する、といったことをせずに、ヴィデオを視聴する
ことに徹している。そのため一見すると、授業で提
示されていることをこのような仕方で受け取るこ
とは、何らかの作業の結果についての他の子どもや
他の班の発表を聞いているときや、教師によるいく
ぶん長めの説明を聞いているときや、教科書の朗読
を聞いているときにも生じているように思われて
しまう。 
しかし、こうしたときとヴィデオを視聴している
ときとでは、次のような違いがある。 
前者の場合は、教室という空間に実際に存在して
いる教師や他の子どもによって提示されているこ
とを子どもたちは受け取っている。それゆえ、この
ときの提示は、教室という現実の場で実際になされ
ているため、現実的な提示と呼ぶことができる。他
方、ヴィデオで提示されていることは、教室空間で
現実に生じているのではなく、映像等によって提示
されている。このように、視聴覚教材を使うことの
ない授業では、そこでなされる提示は、授業が行な
われている教室空間に実際に存在している人間に
よってなされるため、実在的な提示となっている。
他方、視聴覚教材の授業の場合は、たしかに、その
教材を実際に提示しているのは、教師という教室空
間に実在している人間である。しかし、ヴィデオ映
像によって子どもたちに提示されている内容自体
は、教師によって実際になされているのではなく、
その教材の製作者やそこに映しだされている人間
によってなされている。そのため、実質的に提示し
ているのは、教室空間には実際に実在していない人
間であることになる。 
しかもこの違いは、授業で子どもたちが学ぶ際の
基盤や拠り所となる、提示されている内容そのもの
についても認められる。 
視聴覚教材を使うことのない授業では、何らかの
ことを提示している者が教室空間に実在している
がゆえに、提示されている内容自体も、そこで現実
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に提示されているということから、実在的である。
他方、視聴覚教材の授業では、実質的に提示してい
る者が実在的ではないため、提示されている内容自
体も、実際に教室空間で生じていないということか
ら、実在的ではない。ヴィデオ教材の場合に典型的
に明らかとなるように、授業で提示されているのは、
まさに映像という視聴覚教材である。 
すると、子どもの視覚や聴覚に直接訴えることを
めざしている教育としての視聴覚教育は、文字どお
りには、その主旨に反した言葉によっていることに
なる。というのは、視聴覚教材は、子どもの視覚や
聴覚に実在的な仕方で直接訴えるのではなく、映像
や音声といったメディア〔＝媒体〕を介して、広い
意味での情報を子どもに伝えるための教材である
からである。しかし、今日においては、こうした観
点から開発されている教材が視聴覚教材と呼ばれ
ていることから、また何よりも、情報伝達における
視聴覚教材の有効性や有用性から、メディアとして
の視聴覚教材による提示を、本稿では、現実的な提
示と対照させるため、視聴覚的な提示と呼ぶことに
したい。それゆえ、視聴覚的という言葉は、実際に
眼の前で生じていることに視覚や聴覚によって文
字どおり身をもっては経験していない場合の視聴
の仕方を意味することにし、こうした仕方での提示
を視聴覚的な提示と表現することにする。 
以上で探ったように、現実的な提示と視聴覚的な
提示とでは、提示している者や提示されている内容
が教室空間に実際に実在しているか否かという違
いがある。そして、この違いはさらに、提示後の授
業において、提示されていたことのはたす役割の違
いに関わっているのである。 
2. 現実的な提示による授業 
現実的な提示として、何らかの課題を解決したと
きの作業やその結果についての他の子どもや他の
班の発表を聞いている子どもたちは、提示している
子どもとほぼ同様の作業を同じ教室空間ですでに
実際に現実にしてしまっている。そのため、提示さ
れている内容は、それを聞いている子どもたちにと
っては、自分の現実的な作業との比較検討の対象と
なっているため、提示されている内容と、聞いてい
る子どもの活動内容とは、現実的に直接つながって
いることになる。 
あるいは、教師によるいくぶん長めの説明を聞い
ているときには、聞いている内容に即して、子ども
たちは、考えをめぐらしたり、何らかの作業にとり
かかることになる。すると、このとき教師によって
提示されている内容は、提示中や提示後の子どもた
ちの現実的な活動についての説明となっている。 
それゆえいずれの場合も、現実的な提示は子ども
たちの現実的な活動と直接関わっており、両者は共
に同一の実在性の次元に属していることになる。 
さらには、教科書の朗読を聞いているときには、
朗読されている内容は、朗読後に何らかの考えをめ
ぐらすための素材となっている。たしかに、例えば
文学教材の朗読を聞いているときには、教材によっ
て描かれている世界や出来事は、ヴィデオ映像によ
る提示とはいく分異なるとしても、教室空間で現実
に生じていることではない。このことは、録音され
ている朗読を聞く場合は、視聴覚教材の授業に算入
されることからも、間接的に明らかとなるであろう。 
しかし、録音されている朗読を聞く場合とは異な
り、教室空間に実際に実在している教師や子どもに
よって朗読がなされる場合は、朗読をした者も、朗
読後には、朗読を聞いていた子どもたちと同様、朗
読されていた内容について考えをめぐらすことに
なる。そのため、朗読をした教師や子どもは、それ
を聞いている子どもたちのいわば代表として、朗読
していることになる。それゆえ、朗読している者と
それを聞いている者は、共に同一の実在性の次元に
属していることになる。 
するとこの場合にも、何らかの課題を解決したと
きの作業の結果についての他の子どもや他の班の
発表を聞いている場合と同様、朗読を聞いている子
どもたちも、朗読後に何らかの考えをめぐらすため
に、現実に朗読を聞くという活動をしていたことに
なる。すなわち、朗読を聞くという現実になされた
自分の活動に基づき、朗読後にみんなと一緒に考え
をめぐらすことになる。そうであるかぎり、たしか
に時間の経過に関しては逆の方向になるが、何らか
の課題を解決したときの作業の結果についての他
の子どもや他の班の発表を聞いている場合と同様、
朗読を聞いている場合にも、教師やある子どもによ
る朗読という現実的な提示は、朗読後に考えをめぐ
らすことになる子どもたちの現実的な活動と現実
的に直接つながることになる。 
それゆえいずれの場合にも、現実的な提示によっ
て授業が展開していく際には、現実的な子どもの活
動がさらなる展開のための現実的な根拠となって
いる。そのため、授業で最終的に得られた結論は、
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子どもたちが現実に行なったことによって、その妥
当性を与えられていることに、すなわち現実的に提
示されたことはその後の授業の展開における妥当
性の根拠として位置づけられることになる。 
他方、視聴覚的な提示の場合には、次に探るよう
に、授業で最終的に得られた結論は、子どもたちが
現実に行なったことによってその妥当性を与えら
れてはいない。そしてまさにこの点においてこそ、
みんなと一緒に視聴覚教材に臨むことにそなわる
意味と意義が明らかになるのである。 
3. 視聴覚的な提示による授業 
すでに探ったように、視聴覚教材の授業では、視
聴されている内容は教室空間における実在的なこ
とではないため、視聴している者は、視聴覚的に提
示されていることには、身をもって、すなわち身体
的に直接関わることができない。例えば、理科の視
聴覚教材としてある実験についてのヴィデオを見
ている子どもたちは、その実験を自分の身体活動で
もって実際に行なっているのではない。それゆえ、
視聴覚教材は情報伝達のメディアのうちの一つと
みなされているように、それを見ている子どもたち
にとっては、ある実験についての情報を得ているこ
とにしかならない。そのため、現実的な提示に自ら
の身をもって関わることによって得られる妥当性
の根拠を欠くことにならざるをえない。 
しかしだからこそ、視聴覚教材は、自ら身をもっ
て実際に関わることができないことや出来事や状
況について、かなり多くの情報を有効な仕方で得る
ことができるという、視聴覚教材ならではの優れた
側面をそなえている。と同時に、これまでもしばし
ば指摘されているように、それらの情報へのアプロ
ーチの仕方や情報の取捨選択が、視聴覚教材の授業
における重要な課題とならざるをえなくなるので
あろう。 
しかし、このことを超えてさらに考慮されなけれ
ばならないのは、正しいとされるアプローチや取捨
選択によって視聴覚的に提示されることや出来事
や状況等を、子どもたちが自分たちの主体性と能動
性をもって、どれだけの妥当性をともなったことと
して学ぶことができるか、ということである。すな
わち、視聴覚教材というメディアを介して、子ども
たちはどの程度確かな妥当性をもってそこから学
べることに納得できるかが、視聴覚教材を介する際
の学び方の質に関わってくることになる。しかし、
従来の視聴覚教育では、情報の提供者の側の観点か
らの教材開発が膨大になされ、実際にかなり精巧な
機器や視聴覚教材が教育現場に溢れている一方で、
それらを介して学ばれる際の学び方の質がほとん
ど考慮されていないのが、現状であろう。 
それゆえ以下で探りたいのは、視聴覚教育におけ
る学び方の質、つまり子どもたちが授業で視聴覚教
材によって提示されている内容をいかにして学ん
でいるか、ということである。すなわち、自らの現
実的な身体活動でもって直接関わることのないこ
とや出来事や状況についてどれだけの妥当性をと
もなって学ぶことができるか、ということを探りた
い。ただし、視聴覚教材の授業もクラスのみんなと
一緒になされ、しかもこのときには、一人で視聴し
ているときとは異なることが生じている。そのため、
教材が視聴覚的に提示される際に、一人で視聴して
いるときと、多数の人間と共に視聴しているときと
では、視聴されていることの妥当性が異なっている、
ということについてまず探っておきたい。 
Ⅲ．多数の他者と共に視聴されている視聴覚教材の
現われ 
1. 多数の他者と共に経験すること 
そもそも、ある状況における人間の在り方だけで
はなく、経験されている物や出来事や状況も、一人
で経験しているときと多数の人間と共に経験して
いるときとでは、かなり異なっている。このことは、
日常的にも、次のような場合に典型的に、しかも容
易に明らかとなる。 
例えば、満員電車のなかでいわゆる「すし詰め」
状態にあるときの見知らぬ人間との身体的接触と、
周りにほとんど人がいないときの身体的接触とで
は、全く異なる感情が惹き起こされる。前者の場合
は、たしかに身体的にも精神的にも苦痛を惹き起こ
すが、後者の場合は、身体的な苦痛はさほど大きく
ないにもかかわらず、精神的には、いわゆる「気味
の悪さ」や、さらにはかなり大きな身の危険も感じ
てしまう。突発的に何らかの危機的状況が生じた場
合、一人でいるときには適切な対応ができても、多
数の他者と共にいるときには、いわゆる「集団的な
パニック」状態に陥ってしまう。 
最近特に社会問題となっている、いわゆる「いじ
め」の場合にも、集団で行なっているときには、一
人で行なっているときには歯止めのかかる限界を
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超えて、かなり過激な行動に容易に移行してしまう、
ということもしばしば指摘されている。 
演劇やスポーツ観戦や講演などで典型的なよう
に、多くの他者と共に何かを経験しているときには、
例えば、講演会で多くの他者と一緒に講師の話を聞
いているときには、ある人の話を一人で聞いている
ときとは異なり、次のような聞き方となっている。 
一人で聞いているときには、笑いを誘わないよう
なことが話されても、それが多くの聴衆によって聞
かれているときには、より一層自然に、また、同時
に笑い声があがる。喜劇映画は、観客の多いときの
方が、そうではないときよりも、より多くの、そし
てより大きな笑い声を発生させる。しかもこうした
笑いは、それが同時に起こることから、他の観客の
笑い声に誘発される、といったことによって生じる
のではない。 
スポーツ観戦でも、自室で一人だけでテレビ観戦
しているときよりも、競技場で多くの観衆と一緒に
観戦しているときの方が、ごく自然に競技に引きこ
まれたり、一つひとつのプレーに対する想い入れや、
感激の程度がはるかに高くなる。 
このように、多くの他者と一緒に何らかの経験を
していること自体が、経験している個々の人間の在
り方だけではなく、経験されている物や出来事や状
況の現われに対しても、大きな影響を及ぼしている
のである。 
こうしたときの人間の在り方について、観劇の場
合を例として、ヴァルデンフェルスは、次のように
記述している。「すでに満席の会場が、次に周囲の
注目度が、そして最後に拍手喝采や不満の表示が、
舞台俳優がどのように役を上演し、それを観客がど
のように受けとめているかについて、〔観客同士が
なんら意志を疎通することなく〕共に規定している」
（Waldenfels,S.153、〔 〕内は引用者による補足。
以下同様）、と。こうしたことが生じるのは、その
場を共有することによって、「他者の聞く作用や見
る作用が、自分が見たり聞いたりする作用へと直接
移行すること」（ebd.）が、観客同士のあいだで相
互に生じているからである。 
すると、多数の他者と実際に共に何かを経験して
いるとき、私と共にその場に居合わせている多くの
他者は、経験されている物や出来事の現われに大き
な影響を与えているということが、つまりそれらの
現われ自体が、より大きな興味や関心を惹きつけつ
つ、我々の経験の仕方を変えている、ということが
導かれる。 
学校で日常的に行なわれているみんなと一緒に
参加している授業でも、全く同様のことが生じてい
る。もちろん、その授業が教師によってうまく組織
されている場合に限定されるが、このときには、子
どもたちが個別に他の子どもと教材などについて
自分の考えや意見などを伝え合うことがなくても、
彼らは、教師や発言している子どもの解釈などにつ
いて、同じような経験をすることができる。そして、
このことが教材に対する子どもたちの思考方法な
どを変えてしまうのである。 
同様のことは、多数の他者と共にではなく、特定
の他者と一緒に何かを経験しているときにも生じ
ている。同じ景色でも、親しい友人や家族や恋人と
眺めているときと、一人で眺めているときとでは、
さらには、人間関係がうまくいってない人と眺めて
いるときとでは、異なる様相で現われてくる。同じ
食物でも、どのような人と共に食事をしているかに
応じて、その味わいも異なってくる。他方、孤独に
陥っている者には、景色や食べ物は味気ないものと
なる。遺稿のなかでフッサールも述べているように、
「私は、私の感覚でもってのみ見たり聞いたり経験
するだけではなく、他者の感覚でもって見たり聞い
たり経験するのであり、他者も彼の感覚でもっての
み経験するのではなく、私の目でもって経験する」
（Husserl,S.12）。すなわち、私と他者とのあいだ
では、それぞれの経験の他方の経験への相互浸透が
生じているのである。 
そして、多くの他者と一緒にいるときには、特定
の他者とのあいだで生じていることが、それこそ何
らかの意志の意図的な疎通もなく、相互に受動的に
浸透し合うことによって、浸透の程度が増幅され、
先に述べたように、一人でいるときとは異なった活
動や経験の仕方を引きだしてしまうのである。 
視聴覚教材の授業でも、まさに同様のことが生じ
るだけではなく、さらには、次に探るように、視聴
覚教材の授業に特有のことが生じるのである。 
2. 多数の他者と共に視聴される視聴覚教材の授業 
視聴覚教材は、例えば、スロー再生や早送り再生、
時間や空間のまたぎ越し、繰り返し、拡大や縮小、
ズームインやズームアウト等、現実には経験できな
いことや出来事を視聴することを可能にしてくれ
る、という視聴覚教材ならではの優れた特徴をそな
えている。しかしこの優れた特徴ゆえに、視聴覚教
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材によって提示されていることは、自分の現実的な
視覚や聴覚によっては通常経験できないため、それ
を視聴している人間にとっては、いわば「遠い世界
の出来事」でしかなくなってしまう場合が非常に多
い。というのは、すでにⅡで探ったように、教材を
提示している者もその内容も実在的ではなく、その
ため、視聴している者は、視聴覚的に提示されてい
ることには、身体的に直接関わることができないか
らである。つまり、視聴覚教材によって描かれてい
ることは、教室という空間の外で生じているため、
その世界に身をもって入りこむことができない。 
それゆえ、一人で視聴覚教材を視聴している者に
とっては、こうした遠い世界の出来事について抱く
何らかの想いや感情や考え等は、現実の出来事に関
わっているときのような妥当性の根拠をもちえな
い。そのため、妥当性の根拠は自分のなかに閉じこ
められたままという意味で、内在的なままに留まる
ことになる。つまり、自分の周りの現実的な外界と
関わっているときの関われている物や出来事にそ
なわる現実感が、自分一人で視聴覚教材を視聴して
いるときには、感じられなかったり、かなり稀薄に
なってしまう。 
たしかに、このときの現実感の希薄さの程度は、
視聴覚教材に応じて異なってくるであろう。例えば、
理科の実験についての視聴覚教材の優れた特徴を
十分に活かすような、スロー再生や早送り再生、繰
り返し、拡大と縮小、ズームインとズームアウト等
の工夫が多くなされている場合は、現実感はかなり
稀薄となるであろう。他方で、ある人物の営みが丁
寧に描かれている場合には、その人物に感情移入し
たり、その人物の想いを共にすることによって、現
実感はかなり高まるであろう。 
ところが、授業で視聴覚教材をクラスのみんなと
一緒に視聴しているときには、演劇を見ている観客
の在り方についてヴァルデンフェルスと共に明ら
かにした場合と同様、個々の子どもにとっては、ク
ラスのみんなが当の視聴覚教材をどのように受け
とめているかを、子ども同士が直接意志を疎通する
ことなく、自分と一緒に規定していることになる。
例えば、みんながその視聴覚教材を真剣に視聴して
いるのか、さほど興味を引かないため飽きているの
か、といったクラスのみんなの集中度が当の教材が
個々の子どもにとってどのようなものであるかを
規定していることになる。そのうえで、視聴が終わ
った後に、教師を含めた子どもたちによってその視
聴覚教材についての討論が展開していくならば、そ
れらの討論によって導きだされることには、視聴覚
教材をみんなで視聴したことによって、妥当性の根
拠が与えられることになる。というのは、視聴して
いたときの子どもたちにとっては、教材によって提
示されていることは遠い世界でのことであり、その
際に抱かれていた想いや感情や考え等は個々の子
どもにとってのみ存在している内在的なものでし
かなかったが、視聴後には、視聴されていた内容に
基づいた討論がなされるからである。すなわち、視
聴時には、身をもって関わることのできなかったこ
とや出来事でも、それを教室という実在的な場でみ
んなと一緒に視聴した、という自分たちの実在的な
活動を根拠として、視聴後の討論がなされるからで
ある。このことは、子どもたちが、視聴覚教材によ
って提示されている遠い世界の出来事を身をもっ
て事実として認めている、ということを意味してい
ることになる。 
たしかに、一人で視聴覚教材を視聴しているとき
には、すでに述べたように、視聴している者が視聴
覚教材によって提示されていることに現実的に関
われないため、提示されていることについての想い
や感情や考え等は内在的でしかない。他方、クラス
のみんなと一緒に視聴している場合は、フッサール
のいうように、自分の視聴している作用は他者の視
聴している作用となると同時に、その逆のことも、
教室空間で現実に生じる。すると、提示されている
視聴覚教材と自分との関わりではなく、教材によっ
て提示されていることへの他者と自分の関わり方
が相互に他方の関わり方となっていることが、教室
空間で現に実在的に生じていることになる。そのた
め、一人で視聴覚教材を視聴していたときには、自
分と提示されていたこととの直接的な関係の欠如
による現実感の希薄さは、視聴している自分と他者
の作用が現実に相互に浸透し合うことによってか
なり満たされ、いわば実在的な厚みをもたされるこ
とになる。 
そのうえで、視聴後に討論がなされると、そこで
の他者の発言は、それまではその他者と共にみんな
と一緒に視聴していた多数の他者のなかからのあ
る一人の発言となっていることになる。すると、発
言している者は、それまでは視聴者であった個々の
子どもの個人的な想いや感情や考え等を代表して
いることになる。それゆえ、視聴時には自分一人の
なかで抱かれていただけであるがゆえに内在的で
視聴覚教材の授業における子どもたちの在り方 
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しかなかった個々の子どもの想いや感情や考え等
は、視聴後になされる他者の発言によって、個々の
子どもから切り離されて、クラス全体で存立するよ
うになるという意味で、超越的な想いや感情や考え
等になる。このことは、視聴時に抱かれていた個々
の子どもの個人的で、しかも現実感が希薄であった
ものは、自分と他者の経験の相互浸透によって潜在
的にはかなりの程度満たされていたことが、視聴後
になされる討論によって顕在化され、討論のための
妥当性の根拠になる、ということを意味しているの
である。 
それどころか、先に述べたような視聴覚教材に特
有の技術的な工夫を介して、通常の視覚や聴覚によ
っては体験できないことや出来事が提示されると、
実体験できないがゆえの予想外のことに接するこ
とによる驚きや不思議な感覚や感動も、みんなで一
緒に真剣に視聴することによる関心や集中度の高
まりと相まって、より一層高められる。経験的には、
視聴覚教材の視聴中に驚きの声が一斉に湧きあが
ったり、誰からともなくつぶやきが漏れたりするこ
とがしばしばみられる。そして、子どもたちのこう
した活動が、まさにヴァルデンフェルスのいうとこ
ろの、お互いに意志を疎通するという意図のないま
ま、そこで提示されていることの子どもたちにとっ
ての視聴覚教材の現われを、その教材に即した仕方
で、規定することになる。すなわち、その教材につ
いて学ばれるべきことが、より高められた想いや感
情や考え等をともなって、彼らの心にいわば刻みこ
まれるはずである。 
しかも、こうしたことをともなう刻みこみが、ク
ラスのみんなと一緒に視聴することによって、より
強くなるのは、次に探るように、個々の子どもの感
情は、みんなと一緒に視聴することによっていわば
教室空間へと溢れでて、より強められて子どもたち
に際立たされるからでもある。そこで次に、感情の
空間性について思索しているシュミッツと共に、こ
のことについて探りたい。 
Ⅳ．感情の空間性に基づく視聴覚教材の現われ 
1. 感情の空間性 
シュミッツはまず、感情は「私的な内的世界の構
成要素ではなく、空間的に溢れでており」、しかも、
「感知されうる〔自分の〕身体を包みこんで、その
なかに浸透している〔空間的に伸び広げられた〕雰
囲気」（Schmitz, S.336）でもある、という。例え
ば、「緊張に満ちた人々の集まりに際し、ここには
ただならぬ〔＝何かを孕んだ〕気配が支配している」
（a.a.O.,S.327f.）、ということを我々はしばしば
感知できる。このことは、他の人々が陥っている感
情は、その人々の内面に留まることなく、空間的に
伸び広がって、その人々から空間的に隔てられてい
る私にまで押し迫ってきている、ということを意味
している。あるいは、「悲しんでいる者は楽しい集
まりに際し……〔あるいはその逆の場合に〕、ある
際立った対照体験をもつ」（a.a.O.,S.335）ことが
ある。例えば、悲しみにしずんでいる者は、他の人々
の楽しそうな雰囲気を、自分とは関わりのないこと
として、ただ眺めているのではなく、その雰囲気が
自分の悲しみをより深くしたり、「自分はこんなに
悲しんでいるのに、あの人たちはなぜそんなに楽し
めるのだろう」、といった反発感を抱かせたりする。 
これらのことからは、楽しい集まりにおいて生じ
ている感情は、その人々の表情や振る舞いなどから、
それらの人々が楽しんでいるということをいわば
第三者として眺めていることによって私にとらえ
られているのではなく、その人々の感情が空間的に
私に迫ってきて、私の感情自体に大きな影響を与え
ている、ということが明らかとなる。このような相
対立する感情の併発を、シュミッツは「社会的感情
対照」（ebd.）と呼んでいるが、このことからも、
感情は、私にある感情を直接惹き起こすようにと、
空間的に伸び拡げられた雰囲気として、自分と他者
とを包みこんでいる、ということがわかる。 
感情にそなわるこうした空間性は、授業で子ども
たちがクラスのみんなと一緒に活動しているとき
にも生じているが、このことは、必ずしも視聴覚教
材の授業においてのみ生じているわけではなく、ど
のような授業でも生じている。しかし、ここで探り
たいのは、視聴覚教材の授業では、教材のそなえて
いる特徴により、他の授業とは異なる仕方で子ども
たちの感情が空間的に伸び広げられており、このこ
とから、子どもたちの学び方に対する視聴覚教材に
独特な機能がどのようなものであるかが、次に探る
ように、明らかとなるのである。 
2. 視聴覚教材の授業における感情の空間性 
他の授業とは異なり、視聴覚教材の授業では、そ
れによって提示されていることには、子どもたちは
身をもって現実的に関わることができないのであ
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った。他方、例えば文学教材の朗読では、読み手も
聞き手も同じ教室空間に実在的に存在しているた
め、両者のあいだでは、教材の文章によって醸しだ
される子どもたちの感情は空間的に溢れだされて、
両者を包みこむことになる。しかし、視聴覚教材の
授業では、教材の提示によって子どもたちのあいだ
にある感情が空間的に伸び広げられても、その感情
は、例えば、教材によって映しだされている人々の
あいだで醸しだされて空間的に伸び広げられてい
るであろう感情とは、たとえ両方が同じような感情
であったとしても、空間的には相互に切り離されて
いる。あるいは、理科の実験の場合のように、映像
のなかには人間が全く登場することなく、何らかの
自然科学的出来事しか映しだされていない場合は、
感情に関わることは全く提示されていないであろ
う。それゆえいずれの場合も、視聴覚教材を視聴し
ている子どもたちの感情は、教材によって提示され
ている、例えばテレビが置かれている空間のなかに
までは伸び広げられていないことになる。 
他方、それ以外の授業では、空間的に伸び広げら
れた感情は、例えば朗読している子どもや、班活動
の結果を提示している子どもを包みこんでいるた
め、朗読したり提示している子どもの感情は、その
朗読や提示を経験している子どもの感情と一体と
なって、絶えず変化し続けている。そして、こうし
た授業では、どちらの子どもにも、こうした感情に
包みこまれながら授業を展開させていくことが暗
黙のうちに求められている。というのは、朗読した
り提示している子どもも、朗読や提示によってその
授業を終わらせるのではなく、自分が朗読したり提
示したことに基づいてさらに授業を展開させるこ
とに自ら参加しなければならないからである。その
ため、かつて朗読されたり、そのつど提示されてい
ることは、授業の展開に即して、以後の授業の展開
の妥当性の根拠としての在り方を変えていくこと
になる。例えば、朗読後になされる発言によって登
場人物についての解釈が変化することに応じて、朗
読した子どもにとっては朗読直後に妥当していた
根拠は、変化してしまう。あるいは、ある班によっ
て提示されたことが、他の班の提示や、当の提示に
ついての討論などによって、承認されれば、その妥
当性はより強められることになる。そうではなく、
否定されれば、妥当性の根拠はなくなり、新たな妥
当性の根拠がみいだされなければならなくなる。 
ところが、視聴覚教材の授業では、提示している
者は実質的には教室空間に実在していないため、子
どもたちに学んでほしいと、あるいはそれに基づい
て視聴後の授業を展開してほしいとみなされてい
る教材内容自体の妥当性の根拠は、原則としては、
授業の展開によって影響を蒙ることがないため、少
なくとも当の授業中は変化しないままである。もし
も、こうした妥当性の根拠が授業で否定されると、
その教材は授業にとってもはや有効なものではな
くなってしまう。要するに、その視聴覚教材は授業
で使用されるべきではなかったものになってしま
う。 
そうであるからこそ、提示された視聴覚教材によ
って子どもたちに形成される妥当性の根拠は、当の
授業中は変化することなく、その授業中になされる
子どもたちの想いや感情や考え等の活動を安定し
た仕方で支え続けることになる。 
経験的にも、視聴覚教材として選ばれるのは、自
然科学の領域における事柄や社会問題となってい
る出来事や、社会見学の対象となっている場での出
来事等、子どもたちにある事実を伝えたいと教師に
よってみなされているものが多いのも、こうした理
由からであろう。しかも、こうした視聴覚教材は、
子どもたちが実際に体験できないことを、視聴覚教
材に特有の上述したような技術的な工夫によって、
より微細な観点や大局的な見地から描写すること
ができる。そうであるからこそ、子どもたちは、あ
る事実について、実体験では学べないことを、より
高められた想いや感情や考えをともなって、心に刻
み込ませるのであろう。 
Ⅴ．おわりに：教師が一緒に視聴することの意義 
以上本稿で探ってきたことからすると、ある視聴
覚教材を授業で何度も使ったために、教師にはその
内容が熟知となっていても、例えば、ＶＴＲを子ど
もたちに視聴させているあいだ教師が教室を離れ
ることは、視聴中に子どもたちのあいだで意志を疎
通することなくなされているところの、教材につい
ての子どもたちによる様々な規定を自ら感じるこ
となく、視聴後の授業に臨むことになってしまう。
そのため、視聴後になされる授業の展開のための妥
当性の根拠を子どもたちと共有することができな
くなってしまう。視聴後の授業で、たとえ教師の望
む方向へと授業が展開したとしても、しかも、視聴
覚教材を子どもたちなりの仕方で心に刻みこんで
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いても、こうした授業では、教師はそうした刻みこ
みとは切り離されてしまっている。そのため、視聴
覚教材に含まれている情報伝達が正確になされた
か、ということだけが教師にとって問題となるだけ
になってしまう。 
さらには、そうした教師は、教材の視聴中に子ど
もたちを空間的に包みこんでいる感情に包みこま
れないまま、視聴後の授業に臨むことになってしま
う。そのため、このときの教師は、視聴中に形成さ
れる子どもたちにとっての妥当性の安定した根拠
も共有することがない。そのため、こうした教師に
よってなされる発言等は、子どもたちにとって根拠
のないものとなってしまう。その結果、先に述べた
ような情報の正確な伝達という側面がより一層際
立たせられることになってしまうであろう。 
教材の視聴によって生成される妥当性の根拠や
その安定性は、視聴中には直接意志を疎通すること
なく形成されるため、子どもたち自身にとっては暗
黙のままに留まらざるをえない。そうであるかぎり、
視聴中の教師の存在だけではなく、視聴後の教師の
言葉等は、妥当性の根拠やその安定性にとって非常
に大きな影響力を持っている。このことこそが、「視
聴覚教材の授業では、どのような教材を選択するか
も重要であるが、それ以上に重要なのは、それを実
際の授業で教師がどのように使うかである」、とし
ばしば言われていることの真意であろう。経験的に
もよく知られているように、教師が一緒にＶＴＲを
見ていてくれて、それぞれの場面で教師がどのよう
な表情をするかに、子どもたちはかなり敏感である。
教師が一緒に見てくれないと、子どもたちの言葉で
いえば、視聴覚教材の授業は「おもしろくない」の
である。 
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